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Tanja Wittenberg und Lena S. Kaiser
„Ich war frustriert, ich bin kein Kind mehr“ – 
Erfahrungslernprozesse mit verwendungs- und  
bedeutungsoffenem Material in kindheitspädagogischen  
Hochschullernwerkstätten
Abstract
Hochschullernwerkstätten in kindheitspädagogischen Studiengängen sind Orte der 
eigenständig tätigen und reflexiven Aneignung und Erweiterung von Wissen und 
Können (Jansa et al., 2019, S. 38), des Nachvollziehens kindlicher Bildungsprozesse 
(Brée, 2016, S. 122), sowie der Theorie-Praxis-Verknüpfung (Jansa & Kaiser, 2019, 
S. 147). Eine Möglichkeit, die drei Komponenten von Lernwerkstattarbeit zu verei-
nen, besteht im Einsatz von Materialien als „didaktisches Medium“ (Knauf, 2016, 
S. 97) verbunden mit der Schaffung einer Interaktions- und Reflexionskultur ange-
lehnt an eine „Kultur des Lernens“ (Schäfer, 2014).
Im folgenden Beitrag wird die Auseinandersetzung mit dem Medium Material in 
der Lernwerkstattarbeit mit dem Fokus auf verwendungs- und bedeutungsoffene Ma-
terialien (Jung & Kaiser, 2018, S.  97ff.) in Anlehnung an das Konzept „Gleiches 
Material in großen Mengen“ (Lee, 2010) konzeptionell erörtert. Basierend auf den 
Grundlagen einer Kultur des Lernens (Schäfer, 2014, S. 274) und einer partizipato-
rischen Didaktik wird folgender Frage nachgegangen: „Welche Tätigsein- und Refle-
xionsprozesse können bei Studierenden in der Auseinandersetzung mit verwendungs- 
und bedeutungsoffenen Materialien in Lernwerkstattsettings ausgelöst werden und wie 
kann in diesem Kontext eine konzeptionelle Rahmung erfolgen?“ Ausgangspunkt für 
die Beantwortung bilden zwei dokumentierte Seminareinheiten im Studiengang B. A. 
Kindheitspädagogik in der frühpädagogischen Werkstatt FrühWerk an der Hochschu-
le Emden/Leer im Rahmen des Projektes „Werkstatt für Praxisforschung. Dinge Du 
& Ich. Bedeutungs- und verwendungsoffene Materialien in der Lernwerkstattarbeit“ 
(Laufzeit: 11. 2019–10. 2021). Dabei werden die Tätigsein- und Lernprozesse der 
Studierenden exemplarisch dargestellt und reflektiert. Im zweiten Schritt werden die 
eingenommenen Rollen von Studierenden und Lernbegleitung analysiert und disku-
tiert, um im Ausblick Ideen eines konzeptionellen Rahmens für die Arbeit mit verwen-
dungs- und bedeutungsoffenen „Materialien“ zu entwickeln.
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1 Material als Medium in der Hochschullernwerkstattarbeit in 
kindheitspädagogischen Studiengängen
Medium (im Plural Medien) ist „erstaunlich vage“ (Kerres, 2018, S. 129) definiert 
und wird „umgangssprachlich für ganz unterschiedliche Dinge benutzt“ (ebd.). 
Aus dem Lateinischen übersetzt als „Mitte, Öffentlichkeit, Publikum“ (Sanders, 
2020, S. 562) und der bekannten Redewendung „in medias res“ (ebd.), die „mit-
ten unter den Dingen“ (ebd.) bedeutet, ist die Verwendung des Begriffs Medium 
in unterschiedlichen Kontexten nachvollziehbar (vgl. ebd.).
Material als Medium nimmt in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen 
eine entscheidende Bedeutung ein. Aus phänomenologischer Perspektive schaf-
fen Materialien Apelle zum Entdecken, Forschen, Staunen und Experimentieren 
(vgl. Stieve, 2013, S. 96). Die Gestalttheorie beschäftigt sich mit der „Ordnung“ 
(Guss, 2016, S. 22) von Material und Dingen unter Berücksichtigung des „Dop-
pelaspektes“ (ebd., S. 23) der Wahrnehmung durch „physikalische und phäno-
menale“ (ebd.) Wirkungsweisen. Mit Comenius‘ Entwicklung des „Orbis Sen-
sualium Pictus“ (Comenius, 1659, S. 97) als Kombination von Bild und Schrift 
wurde ein erstes Medium in der Pädagogik und Didaktik konzipiert.
In der Auseinandersetzung mit kindheitspädagogischer Didaktik fällt ebenso der 
hohe Stellenwert des Mediums Material auf, den es für mögliche Erfahrungslern- 
und Bildungsprozesse einnimmt. Kinder treffen in vorbereiteten Lernumgebun-
gen (bspw. in der KiTa) auf vielseitige und unterschiedliche Materialien, die durch 
eine „Unbestimmtheit und Bestimmtheit […], zwischen pädagogischer Intentio-
nalität und eigensinniger Aktivität“ (Dietrich, 2015, S. 68) gekennzeichnet sind. 
Bereits Fröbel (1862) konstatierte, dass ,,auch der Mensch, [...] ohne Materielles 
Material und Stoff zum Gestalten hervorbringen [kann]“ (ebd., S. 189). Bei Mon-
tessoris Materialkonzept standen „geordnete Reize“ (Montessori, 1985, S. 13) in 
einer vorbereiteten Umgebung im Vordergrund und Freinet (1998) definierte in 
seinen pädagogischen Ansätzen das Medium Material als Werkzeug für die Arbeit 
(vgl. ebd., S. 509), welches Kinder mit ihren Händen erproben, wobei sie „die 
Sprache“ (ebd., S. 510) als ein weiteres Ausdrucksmaterial zur Kommunikation 
und Interaktion nutzen. Diese Auseinandersetzungen deuten insgesamt auf eine 
dem Medium Material inhärente Dialektik mit der pädagogischen Zielsetzung auf 
der einen Seite und den eigenständigen Aneignungsprozessen und Denkweisen 
der Kinder auf der anderen Seite hin. 
Dies macht eine Inblicknahme genau dieser Gegensätze und Spannungsverhält-
nisse auch in Hochschullernwerkstätten in kindheitspädagogischen Studiengän-
gen notwendig. Im Kontext der hochschulischen Qualifizierung treffen Studie-
rende auf vielseitige Materialien mit unterschiedlichen Materialeigenschaften, 
Verwendungs- und Bedeutungsweisen und können damit eigenständige Erpro-
bungen vornehmen sowie leiblich-sinnliche Erfahrungen machen. Mit einer mög-
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lichen „Irritation“ (Brée, 2016, S. 122) und den daraus resultierenden „Fragen 
und Problemstellungen“ (Godau & Tänzer, 2019, S. 109) werden in Hochschul-
lernwerkstattsettings Prozesse des Erfahrungslernens und der Selbstbeobachtung 
und Reflexion der eingenommenen Rollen angeregt. Die Auseinandersetzung mit 
Material kann dann angelehnt an einen auf Selbsttätigkeitspotenzialen beruhen-
den Bildungsbegriff als eine sinnlich-reflexive Erfahrung des Begreifens, Ordnens 
und Tätigseins verstanden werden. Unterschiedliche Wahrnehmungsmuster der 
Lernenden mit dem „dinglichen und künstlichen Charakter“ (Zirfas & Klepa-
cki, 2013, S. 47f.) des Mediums Material einhergehend, bedingen diese Selbst-
tätigkeitspotenziale (vgl. ebd.). Merleau-Ponty (1975) nimmt in Hinblick auf 
die Wahrnehmungsprozesse und Wirkungsweisen des Mediums Material eine 
bewusste Differenzierung zwischen greifbaren Gegenständen, die durch Form 
und Farbe „invariable“ (ebd., S. 349) Eigenschaften aufweisen und abhängig von 
den „perspektivischen Ansichten (ebd.) der*s Betrachter*in sind, und „intersen-
sorischen“ (ebd., S. 376) Materialien vor. Intersensorische Materialien sind nicht 
gegenständlicher Natur, sondern eine „Wahrnehmungsnorm“ (ebd.) wie bei-
spielsweise das „Sehding […] oder Tastding“ (ebd.).
Vielseitige unterschiedliche Betrachtungen des Mediums Material erlauben es, 
schlussfolgernd die These aufzustellen, dass „ein materielles Substrat […], wel-
ches im Gebrauch oder durch seinen Einsatz Wahrnehmungen, Handlungen, 
Kommunikationsprozesse, Vergesellschaftung und schließlich soziale Ordnung 
im Generellen ermöglicht wie auch formt“ (Ziemann, 2012, S. 17), immer schon 
vorhanden ist.
2 Hochschullernwerkstattarbeit an der Hochschule Emden/
Leer im Rahmen elementardidaktischer Lehrveranstaltungen
Im Zuge der Akademisierungs- und Professionalisierungsdebatte frühkindlicher 
Bildung und der daraus resultierenden Entwicklung kindheitspädagogischer Stu-
diengänge in Deutschland ist besonders die Schaffung von Transferprozessen von 
Theorie und Praxis im Rahmen der hochschulischen Qualifizierung in den Vor-
dergrund gerückt. Um diesen TheoriePraxisTransfer hervorzubringen, entstanden 
Orte und Räume als Hochschullernwerkstätten, die selbstreflexive Tätigsein- und 
Erfahrungslernprozesse durch eine anregende Lernumgebung mit einer vielfälti-
gen Materialauswahl ermöglichen (bspw. bei Brée, 2016; Jansa & Kaiser, 2019; 
Wedekind, 2013). 
Auch im Zuge dieser Professionalisierungsdebatte wurde an der Hochschule 
Emden/Leer durch Professorin Edita Jung im Rahmen eines vom Land Nieder-
sachsen geförderten Projektes im Anschluss an eine halbjährige Planungsphase 
Anfang 2016 die frühpädagogische Werkstatt FrühWerk eingerichtet (vgl. Jung & 
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Waldschmidt, i. V.). Konzeptionelle Verankerung, Evaluation und Organisation 
des FrühWerk erfolgen im Rahmen des Studiengangs B.A. Kindheitspädagogik. 
Kindliche Aneignungs- und Denkweisen in einer materiellen und sozialen Welt, 
gestaltet durch eine anregende Umgebung mit einer pädagogischen kindzentrier-
ten Interaktionskultur, sind zentraler Bestandteil der Hochschullernwerkstattar-
beit im FrühWerk (vgl. Jung et al., 2019, S. 45).
Fokussierend auf die frühkindlichen Lern- und Bildungsprozesse von Kindern 
zwischen 0 und 10 Jahren wurde eine Räumlichkeit mit einer vielfältigen Mate-
rialauswahl geschaffen, die eigenständiges Erproben und Reflektieren von Erfah-
rungslern- und Bildungsprozessen ermöglichen soll. Basierend auf drei konzep-
tionell verankerten Säulen in Form der „allgemeinen Erziehungswissenschaft, 
Kindheitspädagogik und Hochschuldidaktik“ (Jung et al., 2019, S.  45) sollen 
in unterschiedlichen Seminarkontexten lernprozessorientierte und reflektierte 
Lehr-Lernsituationen (vgl. Kaiser & Schäfer, 2016, S. 7) geschaffen werden, die 
wissenschaftliche Inhalte mit eigenständig-tätigem Handeln verbinden. Ein Bei-
spiel für die Umsetzung der drei konzeptionellen Säulen des FrühWerk ist die 
Lehrveranstaltung „Theorie und Praxis der Didaktik I“ (Hochschule Emden/Leer, 
2018, S. 3) im ersten Semester des Studienganges B.A. Kindheitspädagogik. The-
oriebasiert-wissenschaftliche Inhalte werden mit eigenständigem Erproben von 
Denk- und Aneignungsweisen in der Hochschullernwerkstatt FrühWerk kombi-
niert. Dabei liegt der inhaltliche Schwerpunkt auf dem Erwerb von didaktischen 
Grundlagenkompetenzen mit vertiefenden Inhalten des Sozialkonstruktivismus 
(vgl. Reich, 2008). Zielsetzung des Moduls ist die Erweiterung eigener Selbstbe-
obachtungs-, Interaktions und Reflexionskompetenzen, um professionelle Hand-
lungsweisen für die Arbeit in kindheitspädagogischen Einrichtungen zu entwi-
ckeln (vgl. Hochschule Emden/Leer, 2018, S. 11). Gerade Seminareinheiten, in 
denen Studierende sich mit dem eigenen selbsttätigen Auseinandersetzen und 
Erproben unterschiedlicher Materialien befassen, haben das Potenzial für Theo-
rie-Praxis-Transferprozesse, da davon auszugehen ist, dass vielseitige Materialien 
in der Hochschullernwerkstatt erprobt und die Aneignungs- und Denkprozesse 
reflektiert werden. Dies kann zu einer interaktiven und reflexiven Kultur des Ler-
nens führen, die eine „gelebte, erlebte und reflektierte Wirklichkeit wertschätzen-
der Interaktionsprozesse“ (Wedekind & Schmude, 2016, S. 103) hervorbringt. 
Innerhalb dieser Hochschullernwerkstattsettings können Situationen entstehen, 
in denen die Studierenden sich in die „Perspektive von Kindern“ (Brée, 2016, 
S. 122) hineinversetzen, um ihr Verständnis für die Lern- und Bildungsprozesse 
der Kinder sowie ihren eigenen professionellen beruflichen Habitus weiterzu-
entwickeln. In diesem Zusammenhang erscheint es sinnvoll, in den Hochschul-
lernwerkstätten auch zusammen mit Kindern zu arbeiten, hier müssen allerdings 
insbesondere die Rollen von Kindern besonders in den Blick genommen werden 
(vgl. Jung et al., 2019, S. 48f.). 
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3 Kindheitspädagogische Professionalisierungs- und  
Qualifizierungsprozesse in einem doppeldidaktischen Sinn
Im Zuge der Diskussionen zur Qualitätsentwicklung im Rahmen institutionali-
sierter frühkindlicher Bildung, Erziehung und Betreuung wird von den (zukünf-
tigen) pädagogischen Fachkräften erwartet, dass sie über ein „fundiertes wissen-
schaftlich-theoretisches Wissen“ (Nentwig-Gesemann, 2013, S.  31) und eine 
„forschende Haltung“ (ebd.) im kindheitspädagogischen Alltag verfügen, um auf 
Anforderungen „fall- und situationsadäquat“ (ebd., S. 32) reagieren zu können. 
Seminareinheiten in Hochschullernwerkstätten bieten in diesem Kontext mit 
dem Ziel sich „Wissen auf der Grundlage einer gelebten, erlebten und reflektier-
ten Praxis“ (Wedekind 2013, S. 22) zu erarbeiten, Möglichkeiten eigene vielfältige 
Denkweisen erproben und evaluieren zu können.  
Anknüpfend an sozialkonstruktivistische Vorstellungen von Lerngelegenheiten 
und Lernumgebungen und ihr Ziel, Prozesse der „Konstruktion, Rekonstruk-
tion und Dekonstruktion“ (Reich, 2010) zu ermöglichen, und eine Kultur des 
Lernens, die von der partizipativen Beteiligung der Lernenden an ihren Lern-
prozessen und dem Erfahrungslernen in Form von „Teilnahme“ (Schäfer, 2019a, 
S. 345) und „Weitergabe“ (ebd.) unter Berücksichtigung struktureller, kultureller 
und sozialer Faktoren ausgeht (vgl. Schäfer, 2014, S. 274), sind Qualifizierungs-
prozesse von Studierenden in einem doppeldidaktischen Sinn nötig (vgl. Jansa & 
Kaiser, 2019, S. 146). Gerade Erfahrungslernprozesse, die individuell und auch 
im Gruppenkontext in der Lernwerkstattarbeit stattfinden können und sich nach 
Dewey (2011) sowohl durch aktives Handeln in Form von „Ausprobieren“ (ebd., 
S. 186) und Erproben unterschiedlicher Dinge als auch passiv durch „Hinneh-
men“ (ebd.) (z. B. die Eigenschaften dieser Dinge) bemerkbar machen, schaffen 
ästhetisch-gestalterische und interaktive Reflexionsmöglichkeiten innerhalb der 
Kultur des Lernens, um diese Lern- und Bildungsprozesse sichtbar zu machen.
Basierend auf der Grundlage einer reflexiven Kultur des Lernens, Erfahrungslern-
prozesse inbegriffen, ergeben sich drei grundlegende Postulate, die für das Arbei-
ten in kindheitspädagogischen Hochschullernwerkstätten bedeutsam erscheinen:
1. Entsprechend der sozialkonstruktivistischen Grundhaltung mit einem Bild 
von selbsttätigen, „kompetenten“ (Jansa & Kaiser, 2019, S.  146) und aktiven 
Lernenden, die sich eigenständig mit Materialien, Umwelt und Interaktionen 
auseinandersetzen, besteht die Aufgabe der Lernbegleitung darin, Lernwerkstatt-
settings zu ermöglichen, in denen eine Verknüpfung von Wissenskonstruktion 
mit selbsttätigen Handlungsprozessen erfolgt, um Wege zum Erfahrungslernen, 
zur Entwicklung einer professionellen Haltung und eines forschenden Habitus 
zu ebnen (vgl. ebd.). 
2. Eine Verflechtung wissenschaftlicher Hochschullernformen auf der einen Seite 
und kindheitspädagogischer prozessorientierter Handlungsweisen auf der ande-
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ren Seite ermöglicht eine Qualifizierung im doppeldidaktischen Sinn. Studie-
rende treffen auf initiierte und auch eigenständig konzipierte Lernumgebungen 
zum Erproben von Aneignungs- und Denkweisen (vgl. Jansa & Kaiser, 2019, 
S. 146). Basierend auf der Grundlage partizipativer Didaktik, in deren Kontext 
gemeinsam geteilte Erfahrungen entstehen, kann sich eine wertschätzende und 
kooperative Beteiligungskultur des Lernens in Hochschullernwerkstätten entwi-
ckeln. Studierende erleben diese Kultur des Lernens durch ein Hineinversetzen 
in kindliche Denkweisen, ein wahrnehmendes Beobachten, Dokumentieren und 
Reflektieren der eigenen wie auch der gruppenspezifischen Tätigseinprozesse (vgl. 
Schäfer, 2014, S. 250f.), indem sie ihre „individuellen Potenziale“ (Kaiser & Schä-
fer, 2016, S. 8) mobilisieren (und erweitern), um neuartige Lern- und Bildungs-
prozesse zu durchlaufen (vgl. ebd.). 
3. Innerhalb von Lernwerkstattsettings ist die Verknüpfung von Theorie und Pra-
xis ein entscheidendes Qualitätsmerkmal kindheitspädagogischer Studiengänge 
(vgl. Robert Bosch Stiftung, 2008, S. 38). Durch konzipierte Bildungsarrange-
ments können Studierende mit der Grundhaltung eines forschenden Habitus die 
Rolle von Lernenden und Lernbegleitung einnehmen und unterschiedliche Ver-
haltensweisen erproben (vgl. Jansa & Kaiser, 2019, S. 146).
Hierin liegt ein Ansatz begründet,
der durch seine konzeptionelle Nähe sowohl zum konstruktivistischen Bild vom 
Kind […] als auch durch die konzeptionelle Nähe zur sich herausbildenden Ele-
mentardidaktik einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung von professionsbezogenem 
Denken, Können und Handeln im Rahmen der hochschulischen Qualifizierung von 
Kindheitspädagoginnen und Kindheitspädagogen leisten kann. (Jansa & Kaiser, 2019, 
S. 154) 
Dieser Ansatz kann in initiierten Hochschullernwerkstattsettings erprobt, reflek-
tiert und evaluiert werden.
4 Das Material als Medium – eine Analyse der Tätigsein- und 
Reflexionsprozesse von Studierenden in der  
Hochschullernwerkstatt
Ausgehend von der Fragestellung, welche Tätigsein- und Reflexionsprozesse bei 
Studierenden in der Auseinandersetzung mit verwendungs- und bedeutungsoffe-
nen Materialien in Lernwerkstattsettings ausgelöst werden können und wie in die-
sem Kontext eine konzeptionelle Rahmung erfolgen kann, erhielten Studierende 
des 1. Semesters im Studiengang B. A. Kindheitspädagogik an der Hochschule 
Emden/Leer im Rahmen einer Seminareinheit der Veranstaltung „Theorie und 
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Praxis der Didaktik I“ in der frühpädagogischen Werkstatt FrühWerk die Aufgabe, 
verwendungs- und bedeutungsoffene Materialien angelehnt an das Materialkon-
zept „Gleiches Material in großen Mengen“ (Lee 2010) eigenständig zu erproben 
und ihre Tätigseinprozesse und Rollen zu reflektieren. Den Studierenden wurde 
eine große Menge an gleichen Materialien in Form von 1 Cent-Stücken, Dusyma-
Quadraten, Holzwürfeln, Goldtalern, Gardinenringen, Eisstielen und Holzelefan-
ten zur Verfügung gestellt. Die vorbereitete Umgebung im FrühWerk, in der die 
Materialien „ästhetisch arrangiert und in großen Mengen“ (Jung & Kaiser, 2018, 
S. 103) vorhanden sind, sollte den Studierenden Tätigsein- und Erfahrungslern-
prozesse von „Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion“ (Reich, 2010) 
ermöglichen. Gekennzeichnet von der Materialeigenschaft der Offenheit sollten 
ein „kreatives, experimentelles Vorgehen“ (Jansa, 2011, S. 77) angeregt, Irritatio-
nen und Inspirationen (vgl. Wedekind & Schmude, 2016, S. 89) ermöglicht und 
aus phänomenologischer Perspektive Selbstbildungsprozesse durch eine „selbst 
tätige […] nicht direkt angeleitete Beziehung zu den Dingen“ (Stieve, 2012, 
S. 58) ausgelöst werden.
In diesem Zusammenhang ist den Begriffen des „selbst Tätigen“ bzw. des Tätig-
seins eine hohe Bedeutung zuzuordnen, da es sich hierbei um eine intensive und 
vertiefende Auseinandersetzung mit den vorgefundenen Materialien handelt (vgl. 
Lee & Metzger, 2019, S. 156f.). Innerhalb der Denk- und Aneignungsprozesse 
von Lernenden ist das Tätigsein als „das unbewusste Tun“ (Blickensdörfer, 2010, 
S. 113) differenziert von der Tätigkeit zu betrachten. Erst durch ein „bewusstes 
Tätigsein“ (ebd.) mit selbstwahrnehmenden Erfahrungen kommt es zum Prozess 
der Tätigkeit. Vorhandenes Vorwissen (vgl. Duncker, 2010, S.  13; vgl. Reich, 
2010, S. 21) sowie „individuelles Befinden [und] soziale Wahrnehmung“ (Reich, 
2010, S. 21) haben Einfluss auf die vertiefenden Auseinandersetzungs- und Tätig-
seinprozessse mit dem Medium Material (vgl. Duncker, 2010, S. 13). 
Um Aneignungs- und Erfahrungslernprozesse sichtbar zu machen, wurde den 
Studierenden schon zu Beginn der Seminareinheit die Aufgabe gestellt, ihre 
Tätigseinprozesse und Herausforderungen mit den verwendungs- und bedeu-
tungsoffenen Materialien in großen Mengen selbstwahrnehmend zu beobachten 
und anschließend zu dokumentieren. Angelehnt an das von Nentwig-Gesemann, 
Fröhlich-Gildhoff & Pietsch (2011) entwickelte Kompetenzenmodell mit den 
zwei Bausteinen des „professionellen Handelns in sozialen Situationen und […] 
[des] Konzept[s] der Informationsverarbeitung“ (ebd., S. 27), sollten die Studie-
renden ihre individuellen und gruppenspezifischen Tätigseinprozesse beschreiben, 
analysieren, reflektieren und weiterführende Möglichkeiten für die Umsetzung 
und den Transfer in Settings mit Kindern entwickeln. 
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4.1 Inblicknahme ausgewählter Sequenzen im Kontext von  
„Ideeentwicklung und Ideenwanderung“
Basierend auf der Aufgabenstellung, eigenständig mit verwendungs- und bedeu-
tungsoffenen Materialien in großen Mengen tätig zu sein, waren bei den Studie-
renden in der Seminareinheit Auseinandersetzungsprozesse der „Ideeentwicklung 
und Ideenwanderung“ (Lee, 2010) zu beobachten. Während die Ideeentwicklung 
ein individueller Auseinandersetzungsprozess mit den Materialen ist und an den 
Schritten des „Kreierens, Durcharbeitens und Entdeckens“ (ebd.; Hülswitt, 2007) 
sichtbar wird, ist die Ideenwanderung eine sozial-interaktive Auseinandersetzung, 
die häufig im Gruppenkontext stattfindet (vgl. Lee, 2010, S. 24). Beobachtun-
gen der Ideenentwicklung und Ideenwanderung innerhalb der Seminareinheit im 
Rahmen der Veranstaltung „Theorie und Praxis der Didaktik I“ werden exempla-
risch anhand ausgewählter Ausschnitte dargestellt:
Kreieren:
Tätigseinprozesse der Ideeentwicklung mit verwendungs- und bedeutungsoffenen 
Materialien in großen Mengen beginnen häufig mit der Phase des Kreierens, die 
durch visuelle und taktile Wahrnehmungsprozesse ausgelöst wird. Dabei werden 
die Materialien im Entdecken und Erkunden beispielsweise sortiert und gestapelt 
(vgl. Hülswitt, 2007, S. 157) sowie erste Eigenschaften und Potenziale festgestellt. 
Innerliche „Vorstellungen über Form, Material und den möglichen Gebrauch“ 
(Brée, 2014, S. 6) werden während dieser Phase deutlich. Studierende berichteten 
in diesem Zusammenhang über ihre anfänglichen Wahrnehmungs- und Erpro-
bungsprozesse, dass sie „zunächst keine Idee“ und „kein konkretes Ziel“ hatten und 
sich innerhalb des Lernwerkstattsettings die Frage stellten: „Wie kann man Mate-
rialien optimal verknüpfen?“ Erste Tätigseinprozesse erfolgten durch „Ausprobieren, 
Stapeln“ und „Verteilen“, so zu beobachten bei zwei Studierenden in der Phase 
des Kreierens mit den 1 Cent-Stücken. Zuerst wurden die 1 Cent-Stücke aus der 
Kiste geschüttet, visuell betrachtet und erste Tätigseinprozesse durch Stapeln in 
die Höhe vorgenommen. Sie fanden beim Stapeln die Materialeigenschaft der 
Instabilität heraus. Ihre Aussage „Je höher, umso wackeliger wird es“ verdeutlicht 
dies (siehe Abb. 1: Kreieren).
Abb. 1: Kreieren
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Durcharbeiten:
Prozesse des Durcharbeitens in Form des „fokussierten Gestaltens“ (Lee, 2010, 
S. 24) als zweite Stufe der Ideeentwicklung finden häufig in vertiefender Konzent-
ration mit wenig verbaler Kommunikation statt. Im Vordergrund steht die Umset-
zung eines konkreten Plans mit der Erstellung einer Konstruktion. Innerhalb des 
Erstellungsprozesses mit den vorhandenen verwendungs- und bedeutungsoffenen 
Materialien in großen Mengen werden beispielsweise mathematische Strukturen 
wie Mittelpunkt und Symmetrie eingearbeitet. Gerade das Einarbeiten und Ein-
halten dieser mathematischen Strukturen löst häufig Krisen und Konflikte mit 
dem Medium Material aus (vgl. Hülswitt, 2007, S. 161). Ein Beispiel für den 
Prozess des Durcharbeitens zeigt ein Student bei seinem intensiven, vertieften und 
konzentrierten Tätigsein mit den Gardinenringen. Dabei versucht er, vom Mit-
telpunkt seiner Konstruktion aus eine stabile Treppe zu arrangieren. Während des 
Prozesses kommuniziert er nicht verbal mit den anderen Studierenden, sein Blick 
ist auf die Konstruktion gerichtet. Mittels unterschiedlicher Greiftechniken sowie 
durch Wechseln seiner Beobachtungsposition (Betrachtungen von links/rechts/
oben) versucht er, die Stabilität seiner Treppe zu erreichen. Während dieser Phase 
erlebt er ausgelöst durch die Instabilität einen Konflikt mit dem Material. Mit 
Pinzettengriff und millimetergenauen Durcharbeiten gelingt es ihm schließlich, 
bei der Treppe Stabilität herzustellen (siehe Abb. 2: Durcharbeiten). 
Abb. 2: Durcharbeiten
Entdecken:
Entdeckungen als dritte Komponente der Ideeentwicklung richten den Fokus auf 
die Entwicklung einer individuellen Lösungsstrategie für den entstandenen Kon-
flikt mit dem Medium Material. Im Tätigseinprozess werden vielfältige Heran-
gehensweisen erprobt und durch mögliche Wiederholungsvorgänge Erfahrungs-
lern- und Bildungsprozesse gefestigt (vgl. Hülswitt, 2007, S. 162). Im Rahmen 
der Seminareinheit erlebte eine Studentin einen dieser Entdeckungsprozesse, als 
sie ihre selbstgebaute Schachbrettfläche mit einer quadratischdreidimensionalen 
Umrahmung versehen wollte. Das letzte Dusyma-Quadrat passte nicht in die 
Ecke. Unterschiedliche Herangehensweisen mit dem Material wurden erprobt. 
Ihre individuelle Lösungsstrategie besteht aus dem detailgenauen Verschieben der 
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anderen Quadrate, damit das letzte Dusyma-Quadrat in die vorgesehene Ecke 
passt. Diese Lernerfahrung wiederholt sie, indem sie auf der Schachbrettfläche 
eine weitere dreidimensionale Umrahmung vornimmt (siehe Abb. 3: Entdecken).
Abb. 3: Entdecken
Ideenwanderungen
Ideenwanderungen als Gruppenprozesse kennzeichnen sich durch Aufgreifen und 
Perfektionieren von bereits vorhandenen Ideen, Symboliken und Kreationen. 
Durch „Nachahmen von Handlungen, das Kopieren von Objekten, das Variieren 
und Modifizieren von Themen oder Objekten“ (Lee, 2010, S.  24) werden sie 
erkennbar. Innerhalb der Seminareinheit ist eine Ideenwanderung mit dem Mate-
rial Holzwürfel zu beobachten. Zunächst fanden vielfältige individuelle Erpro-
bungen mit den Holzwürfeln statt, daraus entwickelte sich ein Gruppenprozess, 
in dem unterschiedliche Ideen ausgetauscht wurden. Der Fokus lag schließlich 
auf dem Konstruieren einer quadratischdreidimensionalen „Holzburg mit indi-
viduellen Ecken“. Innerhalb des Konstruktionsprozesses wurden unterschiedliche 
Aneignungs- und Denkweisen „spontan“ erprobt und in Interaktion miteinander 
„direkt umgesetzt“ (siehe Abb. 4: Ideenwanderung).
Abb. 4: Ideenwanderung
Diese exemplarisch ausgewählten Ausschnitte verdeutlichen die Erprobung viel-
fältiger ästhetischer Aneignungs- und Denkweisen mit den verwendungs- und 
bedeutungsoffenen Materialien in großen Mengen. Häufig entstehen in diesem 
Zusammenhang Konstruktionen mit mathematischen Strukturen. 
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Im Kontext von Professionalisierungsprozessen sind solche gemachten Erfahrun-
gen und Lernprozesse mit dem Medium Material in Hochschullernwerkstätten 
von hoher Bedeutung, um die Perspektive von kindlichen Denk- und Hand-
lungsweisen nachzuvollziehen. Kinder lernen und bilden sich auf vielseitige Art 
und Weise mit den Medium Material. Angelehnt an Stieve (2008) mit Bezug 
auf das Materialkonzept „Gleiches Material in großen Mengen“ (Lee, 2010) las-
sen sich vier Zusammenhänge zwischen dem Medium Material und kindlichen 
Lern- und Bildungsprozessen erschließen, die im Rahmen der Qualifizierung von 
Kindheitspädagog*innen durch Lernwerkstattarbeit nachvollziehbar gemacht 
werden und mit eigenen Erfahrungen verglichen und erweitert werden können:
1. Material als Medium löst bei Kindern vielseitige Apelle und Reaktionen aus, die 
häufig (im Gegensatz zu Erwachsenen) zweckungebunden im freien Explorieren 
und Experimentieren sichtbar werden (vgl. Stieve, 2008, S. 39). Seltener regt die 
Funktionsweise des Gegenstandes, sondern häufiger die „Materialbeschaffenheit, 
[…] Form und […] Farben“ (Lee & Metzger, 2019, S.  157) zum „gestalteten 
Tätigsein“ (Lee, 2010) an.
2. Gegensätzlichkeit durch „Aufforderung und Widerstand“ (Stieve, 2008, S. 39) 
animiert zur Wissenserweiterung sowie der bewussten Wahrnehmung von „Gren-
zen“ (ebd., S. 39), die gerade in der Phase des Durcharbeitens in Form von Mate-
rialkonflikten sichtbar werden (vgl. Hülswitt, 2007, S. 161).
3. Es entstehen Überschneidungen zwischen sozialer und materieller Welt, die 
durch sinnliche Wahrnehmungsprozesse und verbale und nonverbale Kommu-
nikation gekennzeichnet sind (vgl. Stieve, 2008, S. 39). Diese Überschneidung 
kann durch ein mögliches Abbilden auf der „Handlungsebene als auch auf der 
Bild- und Symbolebene“ (Lee, 2010, S. 28) nach der Beendigung des Tätigsein-
prozesses sichtbar gemacht werden.
4. Kulturelle Lebensbedingungen auf der einen Seite und die vielseitigen explorie-
renden Verwendungsweisen des Mediums Material auf der anderen Seite impli-
zieren unter Berücksichtigung des Aufforderungscharakters einen Widerspruch in 
der Beziehung zwischen dem Kind und der materiellen Welt (vgl. Stieve, 2008, 
S. 39). 
Stieve (2008) verdeutlicht die vielseitigen Aneignungs- und Denkweisen von Kin-
dern. Gerade die Komponente der Widersprüchlichkeit impliziert eine „Erweite-
rung motorischer, gegenständlicher, kreativer und medialer Kompetenz“ (Deinet, 
2010, S. 38) von Kindern durch die Erkundung und Exploration im Zusammen-
spiel mit materieller, struktureller und sozialer Umwelt. Dies sollte bei der Konzi-
pierung von Lernumgebungen mit den Medium Material Beachtung finden, um 
bei Kindern „kognitive Konflikte“ (Stenger, 2013, S. 29) auszulösen, damit „neue 
Schemata gebildet werden können“ (ebd.).
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4.2 Eine differenzierte Betrachtung der Rollenerfahrungen von  
Studierenden mit dem Medium Material 
Hochschullernwerkstätten können durch ihre Atmosphäre einen partizipativen 
Rahmen für eine Kultur des Lernens schaffen, in dem Erfahrungslernprozesse 
ermöglicht und reflektiert werden. Gerade Reflexionen sind ein bedeutsamer 
Bestandteil der Lernwerkstattarbeit mit dem Potenzial, Situationen aus unter-
schiedlichen Perspektiven zu betrachten und sich der eigenen sozialen Rolle als 
„ein strukturiertes Bündel von Normen und Verhaltenserwartungen in zumeist 
institutionell vorgegebenen Handlungszusammenhängen“ (Schäfers, 2013, S. 78) 
bewusst zu werden. Diesbezüglich erfolgte im Anschluss an die Seminareinheit 
eine Reflexion bei den Lernenden und der Lernbegleitung mit zusätzlicher schrift-
licher Dokumentation. Die Reflexion umfasste zwei Fokussierungen in Form von 
Selbstbeobachtungen, die ihren „Ausgangspunkt in individuellen Erfahrungen 
biografischer oder sachlicher Differenz“ (Kade & Seitter, 2004, S. 336) haben, 
und von Tätigseinprozessen mit dem Ziel, „eigene […] Wahrnehmungs- und 
Deutungsmuster“ (Heppekausen, 2013, S.  112) zu erkennen. Dabei sollte ein 
Bewusstsein für die eingenommene soziale Rolle im Lernwerkstattsetting sowie 
den Einfluss von gesellschaftlichen Faktoren (vgl. Jansa et al., 2019, S.  38) 
geschaffen werden.
Innerhalb dieser Reflexion wurden drei spezifische und differente Rollen- und 
damit einhergehende Lernerfahrungen im Tätigseinprozess der Studierenden mit 
dem Medium Material deutlich:
1. Lernerfahrung durch die Übernahme von Verantwortung für eigene Lernpro-
zesse, die sich in der Reflexion von gemachten „Handlung[en] und […] Folgen“ 
(Burckhart & Nielsen-Sikora, 2020, S. 177) zeigt. Lernende können durch Lern-
werkstattsettings ihre Lern- und Selbstbildungsprozesse bewusst wahrnehmen 
und diese der Reflexion zugänglich machen. Dabei zeigen sich Anzeichen eines 
eher juridischen Verantwortungstypus, der sich an Moral, Regeln, Normen und 
Werten orientiert (vgl. Danner, 2010, S. 171), der beispielweise in folgender Aus-
sage nachvollziehbar wird: „Es war ein Bestreben, mathematische Regeln einzuhal-
ten“. Auch Eigenschaften eines existenziellen Verantwortungstypus, der ein „Pro-
blem als verbindlich[en] Anspruch“ (ebd.) wahrnimmt und akzeptiert, werden in 
Reflexionsaussagen wie „Es war ein lösungsorientiertes Handeln und Lernen durch 
die Tätigkeit“ erkennbar. 
Studierende, die ihre Erfahrungen mit der Übernahme von Verantwortung von 
eigenen Lernprozessen versprachlicht haben, gehen deutlich den Schritt vom 
anfänglichen unbewussten Tätigsein mit dem Medium Material zum Vollzug 
einer späteren bewussten, selbstreflexiven Tätigkeit (vgl. Blickensdörfer, 2010, 
S. 113).
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2. Lernerfahrung durch Krisenerleben
Während der Phase des Durcharbeitens entstanden Krisensituationen in Form 
von Konflikten, Irritationen und Störungen, die durch das Material und seine 
Verwendung hervorgerufen wurden. Studierende nahmen in diesen Krisensitu-
ationen „Momente der Abweichung, der Unordnung und des Fremden“ (Zirfas 
& Klepacki, 2013, S. 53) wahr. Bereits entwickelte Pläne konnten nicht oder nur 
eingeschränkt ausgeführt, erprobt und umgesetzt werden. Instabilität, Asymme-
trie und Materialknappheit sind häufig Auslöser solcher Krisen- und Konfliktsi-
tuationen innerhalb der Ideeentwicklung und Ideenwanderung. Herausfordernd 
gestalteten sich in diesem Zusammenhang die Prozesse von Selbstbeobachtung 
und Selbstreflexion. Aussagen wie beispielsweise „Die Selbstreflexion war schwie-
rig, ich war blockiert, es war mir nie genug“ und „Ich war frustriert, ich bin kein 
Kind mehr“ beschreiben diese Krisenerfahrung. Besonders deutlich wird dabei das 
Nichterfüllen der eigenen Erwartungshaltung. 
Gerade Irritationen, die das Medium Material auslöst, sowie die teilweise damit 
einhergehende Krisenerfahrung bieten Potenziale für Erfahrungslernprozesse, die 
sodann „eine reflexive Kultur des Wahrnehmens und Fragens“ (Brée, 2014, S. 19) 
hervorbringen können. Diese Kultur der Wahrnehmung macht sich auch in der 
Aussage einer Studentin über ihren Tätigseinprozess mit der Schachbrettkonst-
ruktion bemerkbar (siehe Abb. 3: Entdecken). In Hinblick auf ihre Krisensitua-
tion äußert sie sich bezüglich einer möglichen Lösung: „Ich hätte einfach die Beob-
achtungsperspektive wechseln müssen.“
3. Lernerfahrung durch Intuition und Ansätze des Flow-Erlebens
In der Reflexion wurden als weitere Differenzierung erste Ansätze intuitiven 
Tätigseins sowie des Flow-Erlebens deutlich. Intuitives Tätigsein geschieht oft 
unbewusst, als Gegenstück zur Rationalität; dabei wird einem „Gespür“ (Wal-
denfels, 2010, S. 19) gefolgt, um durch leiblich-sinnliche Erfahrungen die indi-
viduelle Wirkungsweise der Materialien zu entdecken. Flow-Erleben entwickelt 
sich in mehrfacher Hinsicht aus dem intuitiven Tätigseinprozess. Ausgangspunkt 
dafür ist die intrinsische Motivation. Merkmale dieses Flow-Erlebens machen 
sich beispielsweise durch das Vergessen von Zeit, intensive Konzentration und 
durch Verschmelzung mit der vorhandenen Lernumgebung im Tätigseinprozess 
bemerkbar (vgl. Köster, 2006, S.  72f.). Äußerungen wie „Es waren unbewusste 
instinktive Vorgänge“ und „Ich habe die Umwelt komplett ausgeblendet“ zeigen auf, 
inwiefern einige Studierende ein intuitives Tätigsein mit ersten Anzeichen des 
Flow-Erlebens wahrnehmen und der Reflexion zugänglich machen.
4.3 Schlussfolgerungen
Ausgehend von der Fragestellung „Welche Tätigsein- und Reflexionsprozesse 
können bei Studierenden mit verwendungs- und bedeutungsoffenen Materialien 
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in Lernwerkstattsettings ausgelöst werden und wie kann in diesem Kontext eine 
konzeptionelle Rahmung erfolgen?“ wird durch die Inblicknahme der exempla-
risch dargestellten Ausschnitte deutlich, dass die Materialien innerhalb von Tätig-
seinprozessen „spielerisch handelnd erfahren“ (Brée, 2014, S. 7) werden, was die 
Möglichkeit zur Erprobung unterschiedlicher Denk- und Handlungsweisen mit 
sich bringt. Insbesondere das Erproben und Erweitern mathematischer Struktu-
ren wie beispielsweise Symmetrie, Mittelpunktbildung und Dreidimensionalität, 
die durch die Apelle der Materialien ausgelöst werden, bieten in der Auseinander-
setzung einen besonderen Reiz, der aufgrund der „Gleichartigkeit des Materials“ 
(Lee & Metzger, 2019, S. 152) eine „phantasievolle und kreative (mathematische) 
Tätigkeit“ (ebd.) auslösen kann. 
Bedeutungs- und verwendungsoffene Materialien provozieren in der Phase des 
Durcharbeitens ebenfalls durch Herausforderungen und Irritationen im Umgang 
mit ihnen Prozesse aus, die Anzeichen für Ideeentwicklung und Ideeenwanderung 
(siehe 4.1) sind und sowohl durch bewusste wie auch instinktive Vorgänge gesteu-
ert und gelöst werden.
Flankierend begleitende Phasen der Reflexion innerhalb der Lernwerkstattarbeit 
verdeutlichen, dass Lernende im Lernwerkstattsetting unterschiedliche Rollen 
einnehmen. Herausforderungen und Potenziale der Selbstbeobachtung während 
des eigenen Tätigseins stehen daher im Fokus der Reflexion, was ein Erleben von 
Selbstwirksamkeit ermöglicht, indem Lernende „neue […] [und teilweise heraus-
fordernde] Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenzen bewältigen“ 
(Barysch, 2015, S. 202) und ihre eingenommene Rolle reflektieren.
Der Einsatz von verwendungs- und bedeutungsoffenen Materialien als Medium 
in Lernwerkstattsettings ermöglicht in diesem Zusammenhang das Realisieren 
der drei „didaktischen Handlungsebenen Realbegegnung, Repräsentation und 
Reflexion“ (Reich, 2008, S. 142). Gerade eine Realbegegnung mit Materialien ist 
von entscheidender Bedeutung, da sie einen „subjektiven Erfahrungsraum eige-
ner Überprüfung von Sachverhalten und Aussagen, von Situationen und Ereig-
nissen, von Kommunikation und Expressionen“ (ebd., S. 155) schafft, um die 
„sensorisch-emotionale Welterfahrung zu vertiefen und differenzieren“ (Schäfer, 
2019b, 37).
5 Ausblick
Die im vorliegenden Beitrag dargelegten Überlegungen zeigen auf, welche vielsei-
tigen Erfahrungsprozesse mit verwendungs- und bedeutungsoffenen Materialien 
möglich werden und welche Rollen Lernende dabei in Hochschullernwerkstatt-
settings einnehmen können. Ausgehend von einer „Kultur des Lernens“ (Schäfer, 
2014, S.  274) mit individuellen Erfahrungslernprozessen stellt sich die weiter-
| 305„Ich war frustriert, ich bin kein Kind mehr“ 
doi.org/10.35468/5904-18
führende Frage, wie in Hochschullernwerkstätten die Erfahrungslernprozesse mit 
dem Medium Material in offenen wie initiierten Settings didaktisch professiona-
lisiert werden können, um einen Erprobungsraum für das Einnehmen von vielfäl-
tigen Rollen zu schaffen. 
Material als Medium ist zunächst einmal innerhalb des „gestalteten Tätigseins“ 
(Lee, 2010) mit dem Fokus auf das eigene bewusste Wahrnehmen und Begreifen 
der Prozesse des „Kreierens, Durcharbeitens und Entdeckens“ (ebd.) ein „Werk-
zeug imaginären Handelns“ (Lee & Metzger, 2019, S. 155). Lernende können mit 
diesem Werkzeug einen „Zwischenraum zwischen dem eigenen Ich und der Welt, 
zwischen innen und außen“ (Stieve, 2008, S. 26)“ schaffen und manifestieren. 
Die „materialimmanente Bedingtheit“ (Lee & Metzger, 2019, S. 153) ermöglicht 
in diesem Zusammenhang den Prozess des individuellen ästhetischen Ausdrucks, 
was bei der Konzipierung und Durchführung von Hochschullernwerkstattset-
tings berücksichtigt werden sollte. Durch eine Materialpräsentation auf ausge-
wählten Flächen schaffen einzelne oder parallel eingesetzte Materialien in einem 
vorbereiteten reizreduzierten Raum (vgl. ebd.) strukturelle Ordnungen, die bei 
den Lernenden ästhetische (mathematische) Tätigsein- und Tätigkeitsprozesse 
auslösen können. Ein bewusster Verzicht auf vorab festgelegte Aufgabenstellungen 
ermöglicht zudem einen größtmöglichen Freiraum des „strukturimaginierenden 
Denkens und freien [ästhetischen] Gestaltens“ (ebd., S. 157). Materialien können 
dabei als „primäre Mittel der Weltwahrnehmung, der Reflexion und der Interak-
tion“ (Schäfer, 2019b, S. 37) bei den Lernenden innere Bilder hervorrufen, die 
in vielseitigen Tätigsein- und Tätigkeitsprozessen Ausdruck finden. Um mit den 
Worten von Paul Klee zu schließen:
„Wir sind Bildner, werktätige Praktiker, und bewegen uns naturgemäß auf vorzugsweise 
formalem Gebiet. Ohne darüber zu vergessen, dass vor dem formalen Anfang oder ein-
fach vor dem ersten Strich eine ganze Vorgeschichte liegt, nicht nur etwa die Sehnsucht, 
die Lust des Menschen, sich auszudrücken, nicht nur die äußere Notwendigkeit dazu, 
sondern auch ein allgemeiner Zustand der Menschheit, der mit innerer Notwenigkeit 
zur Manifestation da- und dorthin drängt.“ (Klee, 1975)
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